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R E S U M E N

La dimensión reflexiva del docente es una meta formativa en los programas de formación del 
profesorado y resulta determinante para su desarrollo profesional. Sin embargo, aún no está ple-
namente consolidada en los planes de estudios, lo que se atribuye, entre otros factores, a la difi-
cultad de su desarrollo. El portafolio es uno de los recursos didácticos utilizados para estimular 
la reflexión de los docentes, pues facilita el análisis de su propia actuación. El objetivo de esta 
investigación es analizar la utilidad del portafolio como medio para el aprendizaje reflexivo en 
el alumnado del Grado de Maestro/a en Educación Infantil. Para ello, se presenta un estudio de 
caso centrado en los Trabajos de Final de Grado de cinco estudiantes de la Universitat Jaume I 
de Castellón (España). A partir del análisis documental, los resultados evidencian las principales 
potencialidades del portafolio reflexivo (toma de conciencia de su propio aprendizaje, sentimiento 
de orgullo y responsabilidad, compromiso para seguir aprendiendo, oportunidad para mejorar los 
planes de estudio hacia un enfoque más competencial). Se concluye con la necesidad de fomentar 
este enfoque reflexivo desde el comienzo de la formación inicial docente para que los estudiantes 
puedan ir desarrollando sus competencias. 

Palabras clave: Aprendizaje reflexivo, portafolio, competencias profesionales, formación inicial 
del profesorado.

A B S T R A C T

Teacher’s reflective dimension is a training target in teacher education programmes and is a de-
termining factor in their professional development. However, it is not yet fully consolidated in 
the curriculum, which is attributed to the difficulty of its development, among other factors. The 
portfolio is one of the didactic resources used to stimulate teachers’ reflection, since it facilitates 
the analysis of their own performance. The objective of this research is to analyze the usefulness 
of the portfolio as a means for students’ reflective learning in the Childhood Education Teacher’s 
Degree. To this end, a case study is presented focused on five students’ Final Degree Project from 
the Universitat Jaume I of Castellón (Spain). The results show, from a documentary analysis, the 
main potentialities of the reflective portfolio (awareness of their own learning, feeling of pride 
and responsibility, commitment to continue learning, opportunity to improve the curriculum 
towards a more competent approach). It concludes with the need to strengthen this reflective 
approach from the beginning of the initial teacher programme so that students can develop their 
competences. 
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Introducción

El aula es un lugar en el que coexisten muchas situaciones. Por muy preparada y planificada que 
un docente tenga su clase, el componente fortuito que debe haber en el aula provoca situaciones 
espontáneas que el docente debe solventar (Diker y Terigi, 1997). Por otra parte, el avance de 
la sociedad del conocimiento, la necesidad creciente de atender la diversidad del alumnado, sus 
emociones o el aprendizaje a lo largo de la vida (OCDE, 2019) son algunos elementos que han ido 
modificando el rol del profesorado (Eurydice, 2015; Gimeno Sacristán, 2012; Marcelo y Vaillant, 
2018; Nóvoa, 2019).

En este contexto es donde ha ido cobrando fuerza la importancia de desarrollar la práctica reflexi-
va de los docentes, pues a través de un diálogo crítico con ellos mismos reconocen la naturaleza 
compleja de la enseñanza y pueden transformar sus prácticas. Expertos educativos y organismos 
internacionales (Beauchamp, 2014; Comisión Europea, 2013; Domingo, 2020; Meckes, 2014; 
Salinas et al., 2017; Unesco, 2006) coinciden en incluir la práctica reflexiva del profesorado como 
un aspecto imprescindible en la configuración de su perfil y en los programas de formación inicial 
(Collin et al., 2012; Jaeger, 2013). Es cierto que no asegura por sí misma un buen desempeño 
docente, pero es una condición necesaria para ejercer con mayores garantías la profesión (Perre-
noud, 2004). 

Hace algo más de una década, la Comisión Europea (2005) ya manifestaba su preocupación sobre 
la falta de eficacia de los sistemas de formación actuales para preparar a los y las docentes para 
los retos actuales. Entre las medidas propuestas instaba a que los Estados miembros pusieran en 
marcha los incentivos y sistemas de apoyo necesarios con el fin de lograr potenciar en su profe-
sorado sistemas de reflexión de forma sistemática. Más recientemente, este organismo (Comisión 
Europea, 2018) ha insistido en la importancia de incluir prácticas reflexivas a lo largo de la carrera 
profesional para mejorar la calidad de la docencia. Así pues, los programas de formación docente 
deberían basarse en introducir al alumnado en el aprendizaje reflexivo; esto es, la capacidad de 
proporcionarles ciertas destrezas, como comprender mejor su práctica, analizar el entorno que 
les rodea e identificar y resolver problemas de la profesión, convirtiéndose en sujetos con mayor 
autonomía, creatividad y espíritu crítico (Sáiz y Susinos, 2014).

Planteamiento del problema

En plena consolidación del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) se ha propiciado el 
avance de las competencias en el currículum universitario, que pone énfasis en la individualiza-
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ción de la enseñanza, la autonomía del alumnado, así como el desarrollo de una actitud crítica y 
reflexiva (Jarauta y Bozu, 2013). En el caso español, a pesar de que el enfoque competencial co-
menzó hace más de dos décadas, sigue teniendo plena vigencia en el debate educativo (Arroyo et 
al., 2020; Cano, 2019). En concreto, el Trabajo de Final de Grado1 representa una de las materias 
más polémicas en los planes de estudio de las universidades españolas, especialmente en cuestio-
nes referidas a su evaluación (Reyes García y Díaz Megolla, 2020). 

El Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenación de las ense-
ñanzas universitarias oficiales, en su artículo 12 indica que las enseñanzas de grado concluirán 
con la elaboración y defensa de un trabajo de final de grado (en adelante, TFG), y deberá estar 
orientado a la evaluación de competencias asociadas al título. El TFG se enmarca en el último cur-
so de la titulación y sirve (o debería servir) para acreditar aquellas competencias que el estudiante 
ha tenido que adquirir a lo largo de su formación inicial. 

El término “competencia” se ha instaurado de pleno en el paradigma de enseñanza universitario, 
y aunque ha recibido numerosas definiciones, la mayoría de ellas coinciden en conceptualizarlo 
como la integración combinada de saberes, procedimientos y actitudes que permiten dar respues-
tas adecuadas a cada contexto planteado y son susceptibles de ser desarrollados a través de proce-
sos formativos (Ferrández-Berrueco y Sánchez-Tarazaga, 2014). 

En la normativa de la Universitat Jaume I se especifica que el alumnado deberá demostrar en esta 
materia que ha adquirido las competencias del prácticum, así como las de las materias del grado. 
Además, la tarea del tutor será orientar al estudiante para buscar las evidencias y después valo-
rarlas. Por tanto, el TFG se presenta como un espacio y un tiempo idóneo para que el alumnado 
reflexione sobre sus competencias, su nivel de adquisición y el propósito que se persigue con todo 
ello (Rullán et al., 2010), de forma que demuestre su capacitación como profesional al final de su 
proceso inicial de formación (Rekalde, 2011).

Sin embargo, en las titulaciones de Maestro/a de la citada universidad podemos inferir, a partir 
de nuestra experiencia, que no se está demostrando que el alumnado compendie todas las com-
petencias del plan de estudios ni que haya una reflexión explícita de las mismas que evidencie 
su adquisición. Aunque aún no disponemos de estudios empíricos concluyentes sobre el tema en 
nuestro contexto de investigación, en un estudio reciente (Reyes García y Díaz Megolla, 2020) se 
abordaba la dificultad que aún supone la articulación de los TFG en las universidades españolas 

1 En el contexto iberoamericano se refiere a las tesis de pregrado.



El portafolio en la formación inicial  del profesorado: ¿Cómo conseguir 
un aprendizaje reflexivo en los Trabajos de Final de Grado?

8

Lucía Sánchez-Tarazaga, Aida Sanahuja Ribés,  Paula Escobedo Peiro

nº 37 (2022) PágS. 4-31
ISSn 2145-9444 (electrónica)

debido a la heterogeneidad de formatos, la pluralidad de agentes que intervienen, así como com-
plejidad en la evaluación de las competencias transversales. 

En nuestro caso, este alejamiento del potencial reflexivo del TFG y su finalidad evaluadora de 
competencias podemos atribuirlo a varios motivos. En primer lugar, al elevado número de com-
petencias que definen el perfil del título, pues encontramos que el conjunto de ellas (genéricas 
y específicas) suman hasta 163. Esto puede dificultar, sin lugar a duda, por las posibilidades de 
reflexión al alumnado, por una cuestión de número y extensión del propio trabajo. 

El segundo motivo tiene que ver con su diseño. Así, pensamos que el formato en el que está ar-
ticulado el TFG (con tres modalidades posibles), este cuesta vincularlo a la reflexión sobre las 
competencias durante la formación inicial. En la opción teórica, se propone realizar una revisión 
sobre un tema trabajado en el grado a partir de bases de datos científicas. En la profesionalizadora, 
el alumnado debe diseñar un producto nuevo para la comunidad educativa. La alternativa experi-
mental se desarrolla únicamente en el marco de un proyecto de investigación, por tanto, debe res-
ponder a un planteamiento de un problema de estudio sobre el cual aplicar el método científico. 
Todo ello merma el potencial reflexivo del estudiante sobre sus competencias. Se centra en labores 
de investigación que solo enganchan de forma colateral con las competencias profesionales, tal y 
como ponen de manifiesto Zamora y Sánchez (2015). No obstante lo anterior, debe quedar claro 
que la ausencia de la dimensión reflexiva tiene más que ver con cómo se aborda el trabajo que 
con la elección de su formato.

En tercer lugar, la evaluación diseñada para el TFG resta importancia al desarrollo competencial 
del estudiante. Así, la rúbrica disponible con la que el tutor debe valorar el trabajo del alumnado 
no incluye mención alguna al nivel de logro de competencias que ha adquirido y solo cuenta con 
un único ítem sobre el grado de “reflexión real” del estudiante. Se deja en manos de la pericia 
del tutor potenciar el pensamiento reflexivo, más allá de que esté contenido en el instrumento de 
evaluación. 

A pesar de las dificultades expuestas para desarrollar el TFG, consideramos que el mismo debería 
recuperar su sentido evaluativo y reflexivo, de tal forma que permita al alumnado evaluar verda-
deramente sus competencias. 

Existen diferentes estrategias e instrumentos, pero aquí se hará referencia al portafolio por con-
siderarse una herramienta idónea en la formación docente para estimular los procesos reflexivos 
vinculados al aprendizaje de competencias (Díaz Barriga, 2019). 
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Fundamentación teórica

Aprendizaje reflexivo en la formación inicial 
del profesorado: estado de la cuestión 

Según Fullana et al. (2013) no existen muchas investigaciones centradas en el estudio del apren-
dizaje reflexivo en el contexto español. No obstante, merece mención especial la investigación 
generada desde la Plataforma Internacional Práctica Reflexiva2, proyecto colaborativo impulsa-
do desde la ciudad de Barcelona (España) que está en marcha desde 2011. Así mismo, desde la 
implantación del EEES y del nuevo modelo competencial, se favorece el impulso de la práctica 
reflexiva en la Educación Superior. 

En la misma línea, Amórtegui y Mosquera (2018) señalan que existen numerosos estudios cen-
trados en la investigación sobre el conocimiento pedagógico del contenido de los docentes en ejercicio 
(“producido por la transformación de otros dominios de conocimiento para la creación de opor-
tunidades de aprendizaje efectivo”, p.50), mientras que existe un vacío en relación con el proceso 
de formación inicial de los docentes vinculado a dicho concepto. Se han detectado algunos pro-
blemas existentes en la formación inicial del profesorado, siendo algunos de estos: 1) desconexión 
entre las materias y su pedagogía, 2) falta de articulación entre las instituciones formadoras y los 
centros educativos, 3) fragmentación del currículo de formación y 4) desconexión entre teoría y 
práctica (Echeverría, 2010). 

Si nos focalizamos en la cuarta problemática anteriormente apuntada, desde la literatura cien-
tífica revisada, se encuentran modelos o enfoques que ayudan a paliar esa desconexión o brecha 
existente entre la teoría y la práctica. Ponce y Camus (2019), desde el contexto de América Latina 
y el Caribe, proponen un modelo pedagógico para la formación inicial docente, poniendo énfasis 
en el enfoque metodológico de la investigación-acción (Kemmis y McTaggart, 1992) y en la prác-
tica reflexiva (Schön, 1998). 

En primer lugar, nos centraremos en el enfoque de investigación-acción (I-A). Paukner-Nogués 
y Sandoval-Molina (2018) señalan que el alumnado puede realizar procesos de investigación y 
reflexión crítica acerca de su propia práctica, en la línea de otros diferentes estudios. En este caso, 
dichos autores realizaron una investigación en un curso de pregrado (50 alumnos) correspon-
diente a la titulación de Pedagogía de la Universidad Católica del Maule (Chile). Concluyen con 

2 https://practicareflexiva.pro/
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la importancia de incorporar la investigación-acción sistemática en los programas de formación 
inicial del profesorado, para poder fomentar hábitos de investigación y reflexión entre los futuros 
docentes. Posteriormente, en este mismo apartado, aludimos a trabajos que utilizan la I-A en las 
prácticas externas (prácticum) en los estudiantes de los grados de Educación Infantil y Primaria. 

Otro modelo encontrado en los estudios revisados corresponde al modelo ALACT de Korthagen 
(2001), que también se estructura a través de un ciclo reflexivo, el cual corresponde a las siguien-
tes fases: a) fase A: el docente identifica las situaciones problemáticas de su práctica, b) fase L: 
distanciamiento de la situación práctica (mirando hacia atrás), consiste en comprender y exami-
nar la situación e identificar los condicionantes, c) fase A: consiste en analizar las razones de la 
actuación e identificar posibles dilemas, d) fase C: se fundamenta en evaluar y buscar alternativas, 
relacionar con la teoría con el propósito de crear nuevos métodos de acción, y fase T: aplicación y 
evaluación de estos nuevos métodos. Esto genera nuevos ciclos de reflexión. 

Un trabajo realizado por Castellanos et al. (2018) muestra cómo se ha utilizado el modelo ALACT 
en la formación inicial del profesorado de matemáticas, concretamente en las prácticas de licen-
ciatura (Universidad de los Llanos, Colombia). Este modelo permitió a los estudiantes abordar 
los fundamentos teóricos en la didáctica de la matemática y aplicar los procedimientos, es decir, 
diseñar, implementar y evaluar actividades de enseñanza y aprendizaje para su clase.

En segundo lugar, presentaremos los trabajos referentes a la práctica reflexiva. Si lo llevamos al 
contexto educativo se puede decir que “el docente reflexivo se va formando a medida que se inte-
gra el pensamiento práctico en el proceso formativo inicial y continuo” (Ponce y Camus, 2019, 
p.118). 

Diferentes estudios se han centrado en los niveles de profundidad de reflexión existentes y ponen 
de manifiesto la necesidad de fomentar la práctica reflexiva en los programas de formación inicial 
del profesorado (Van Manen, 1977; Larrivee, 2008; Griffin, 2003; Mena y García, 2013). Segui-
damente, se presentan los aportes de algunas investigaciones recientes sobre la temática. 

Fullana et al. (2013) realizaron un estudio en la Universitat de Girona sobre la valoración de los 
estudiantes de Educación Social, Ciencias Ambientales, Enfermería y Psicología en relación con 
el aprendizaje reflexivo, valorando de manera positiva su potencialidad en la educación superior y 
proponen ir introduciéndolo de forma gradual. 

Salinas et al. (2018) realizaron un estudio centrado en la profundidad y el foco de reflexión de 
44 estudiantes de pedagogía de Chile, en el que analizaron portafolios, bitácoras e informes de 
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prácticas. En el estudio se plantea la cuestión ¿Cuán reflexivos son los estudiantes de pedagogía al 
finalizar su formación de pregrado en Chile?, y se concluye que los estudiantes de Pedagogía pre-
sentan un grado de reflexión medio, dejando de lado aspectos relevantes (como los aprendizajes 
propios obtenidos en la experiencia de práctica profesional). 

Peña-Zabala et al. (2018) presentan una experiencia realizada con cinco estudiantes voluntarios 
pertenecientes a un grupo de innovación de la asignatura “Aportaciones del Arte a la Innovación 
Educativa” del Grado en Maestro/a de Educación Infantil (Bilbao, España). A través del método 
lúdico denominado Lego Serious Play (LSP) utilizan el juego simbólico como herramienta canali-
zadora del pensamiento reflexivo a partir de las prácticas artísticas desarrolladas en el aula. 

Colén et al. (2016) muestran una experiencia didáctica llevada a cabo con estudiantes del Grado en 
Maestro/a de Educación Primaria (Barcelona, España) en la que, a través de un proceso de investi-
gación-acción, realizan la metodología de rincones de trabajo. El alumnado realiza un aprendizaje 
experiencial centrado en la acción-reflexión, que a la vez potencia el aprendizaje cooperativo.

También resulta importante mencionar estudios que se han centrado en la formación inicial del 
profesorado de otras etapas, como la Educación Secundaria. En trabajos previos, Sánchez-Tarazaga 
(2017) desarrolló una investigación con la finalidad de averiguar la importancia de las competen-
cias docentes por parte del profesorado (actual y futuro) en la provincia de Castellón (España). 
Los resultados apuntan que la competencia referente a la práctica reflexiva (Introducir elementos 
de mejora, tras una reflexión sobre mi práctica) es percibida como importante por parte de docen-
tes en activo, estudiantes del máster de secundaria y profesorado de dicho máster, pero aún hay 
margen para su fomento en el programa de formación inicial, pues tampoco es una de las más 
valoradas. Del mismo modo, Imbernón (2019) analiza los diferentes modelos sobre la formación 
del profesorado de este nivel educativo y reclama: 1) un currículo basado en la práctica, 2) mayor 
coordinación entre el profesorado de las diferentes asignaturas, 3) selección del profesorado que 
imparte clase en el máster, así como el alumnado que accede y 4) una selección cuidadosa de los 
centros de prácticas y de los tutores y tutoras.

En la literatura consultada se encontró otro bloque de investigaciones que giran en torno a las 
prácticas curriculares (prácticum) llevadas a cabo con estudiantes del Grado de Maestro/a de 
Infantil o Primaria desde un enfoque reflexivo. A continuación, presentamos algunos estudios. 

Fuentes et al. (2017) realizaron un trabajo (en la Universidad de Galicia, España) centrado en 
un estudio de caso en torno a cómo se configura la identidad de una futura docente, a través del 
prácticum, con relación a la propuesta formativa basada en un modelo de docente reflexivo e 
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investigador. El estudio recoge buenos ejemplos de prácticas reflexivas e impulsa el trabajo con fu-
turos docentes que sean capaces de poder analizar e identificar problemas derivados de situaciones 
generadas durante la estancia de prácticas. 

García et al. (2018) a través de un estudio de casos analizan el prácticum en alternancia (dos 
días en la escuela y tres en la universidad) que se ofrecen en el Grado en Maestro/a de Educación 
Primaria de la Universidad de Lleida y en la Universidad Estatal de California en Long Beach. En 
este caso se detecta cómo: 

Las prácticas no se realizan después de la teoría, sino que, a través de ellas, se asimilan 
los contenidos de las áreas de conocimiento que conforman el currículum básico de la 
formación universitaria y es el punto de inicio de los aprendizajes que los futuros maestros 
llevarán a cabo. (p.363)

Ruiz-Bernardo et al. (2018) proponen que las prácticas en los centros educativos deben ser espa-
cios que estimulen la reflexión y el pensamiento crítico para poder mejorar el contexto educativo 
y las prácticas docentes. En dicho trabajo se destaca que la investigación-acción como una herra-
mienta propicia para tal cometido. En esta misma línea, el equipo liderado por la profesora Ruiz-
Bernardo de la Universitat Jaume I realizó trabajos centrados en el análisis de las memorias de 
prácticas del Grado en Maestro/a de Educación Primaria (Peñalver et al., 2015) y contribuyó con 
numerosos avances en la calidad del prácticum y su perspectiva reflexiva en la citada universidad 
(Sánchez-Tarazaga et al., 2015). 

Si pasamos ahora a la reflexión detectada en los TFG, Giner et al. (2018) analizaron las narrati-
vas reflexivas de un grupo de estudiantes del Grado en Maestro/a de Educación Infantil en estos 
trabajos. Más específicamente, las temáticas que analizaron fueron: 1) tipología de planificación 
(UD, trabajo por proyectos...), 2) fases de la programación didáctica (re-activa, activa, post-acti-
va), 3) tipología del relato (neutral, reflexivo-teórico, reflexivo-crítico), 4) medidas docentes (ins-
trumental o técnica, práctica o procesual), 5) dimensión didáctica (cooperación, juego, afectos, 
telecomunicaciones digitales, significatividad/globalización, individual, emociones, experimenta-
lidad/actividad manipulativa, descontextualización, ritmos de tiempo de aprendizaje, evaluación) 
y 6) inclusión (educación inclusiva, multiculturalidad, comunidad de aprendizaje, coeducación). 
Revelaron que la mayoría de las descripciones recogidas en las memorias del TFG se sitúan en un 
relato narrativo crítico y dilemático de las situaciones didácticas vivenciadas en el prácticum, con 
poca fundamentación y derivadas de un sesgo teórico y tecnicista en su formación.
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Cerramos esta sucinta revisión de la literatura con las aportaciones de Canabal et al. (2017). Es-
tas autoras, a través de un trabajo teórico recogen una serie de estrategias para generar el diálogo 
como espacio para la reflexión, lo que contribuye al debate en aras de fomentar una enseñanza 
reflexiva. Algunas de las estrategias son: díadas o tríadas reflexivas (organizar encuentros en línea 
para que los estudiantes en formación reflexionen sobre situaciones recogidas en sus diarios), 
analizar la propia práctica a través de grabaciones de las situaciones de aula, narrativa intraper-
sonal (autobiografías o biografías personales), estrategias colaborativas para una reflexión más 
compleja (diario del diálogo reflexivo, un seminario reflexivo y un portafolio reflexivo) o bien 
trabajar los incidentes críticos. 

Aunque nos hemos centrado en estudios que fomentan el aprendizaje reflexivo, no se deben de-
jar de lado aquellas investigaciones que propicien una enseñanza reflexiva. En este caso, hay que 
destacar trabajos como el de Feixas y Zellweger (2019), quienes ponen énfasis en la reflexión 
docente del propio profesorado universitario evidenciada a través de los portafolios y proyectos 
de investigación que llevan a cabo dentro de los programas de formación inicial en una escuela 
universitaria en Suiza.

El portafolio reflexivo como herramienta en 
la formación inicial del profesorado

Como hemos comentado, la reflexión y el aprendizaje son dos aspectos directamente relaciona-
dos. Se ha visto cómo la I-A permite reflexionar sobre nuestra práctica para poder mejorarla, y 
también la importancia de que el docente sea un profesional reflexivo, que indague y reflexione 
de manera crítica sobre su propia práctica. En este sentido, el portafolio es una herramienta fun-
damental que se debe tener en cuenta en la formación de futuros docentes, ya que integra estos 
distintos componentes y logra articularlos en un mismo medio.

El portafolio se utiliza en la enseñanza universitaria (Barberá et al., 2009; Guder, 2013) y en la 
formación inicial docente, ya que posibilita una evaluación formativa (Cebrián de la Serna et al., 
2015; Gómez-Urrutia y Arellano, 2019; Muñoz et al., 2019) y auténtica (Yang et al., 2015), al 
tener que aportar una mirada crítica sobre aquello aprendido. Con el uso de este dispositivo pe-
dagógico se intenta que el alumnado documente productos que son significativos para él, lo que 
supone un ejercicio de repensar los aprendizajes adquiridos. Según Campaña (2013):

El portafolio en ámbito de la formación docente es una herramienta de reflexión y au-
toevaluación de las prácticas pedagógicas de quien ejerce la docencia; siendo un sistema 
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de selección y organización de documentos que transmiten información sobre el proceso 
de reflexión y aprendizaje del autor de este instrumento. (p.1)

Esta definición también incluye los ePortfolios o portafolios digitales, puesto que se han poten-
ciado las posibilidades de estos con el avance de las nuevas tecnologías (Barrett, 2010; Machado 
y Urbanetz, 2020). Los portafolios digitales permiten seguir con los objetivos antes mencionados 
y hacerlo utilizando un soporte tecnológico que facilita la autorregulación del aprendizaje y la 
autonomía de los estudiantes. 

En cuanto a los estudios sobre el portafolio, algunos autores lo entienden como una herramienta 
que propicia el trabajo reflexivo del docente, mientras que otros lo consideran como un medio de 
almacenamiento. Sin embargo, incluso cuando se utiliza desde esta vertiente de recopilación de 
los saberes alcanzados, se considera que el portafolio es algo más, ya que también en estos casos 
representa la posibilidad de realizar una evaluación dinámica sobre los aprendizajes alcanzados 
por su autor (Dollase, 2003).

El portafolio es una herramienta potente para el aprendizaje porque no solo se limita a hacer 
mención sobre aquello aprendido, sino que se basa en un ejercicio de conciencia sobre esto mismo 
(Klenowski, 2005; Zubizarreta, 2004). Es importante el cómo se aprende y sobre qué se aprende. 
Así lo explica Campaña (2013) cuando entienden el portafolio como medio para el aprendizaje 
y la evaluación. Recoge evidencias de cómo el futuro docente se hace partícipe y consciente de su 
propia forma de integrar el conocimiento y de vincularlo con lo cotidiano a través de una práctica 
reflexiva. 

Lyons (2003) comprobó que, después de realizar un estudio con futuros docentes, casi todos los 
estudiantes que estaban elaborando un portafolio desarrollaron un aprendizaje reflexivo y signifi-
cativo para su vida profesional. Es por esto por lo que algunos autores hacen mención al portafolio 
como un aprendizaje que va a servir a lo largo de la vida (Coolahan, 2002; Jarauta y Bozu, 2013). 
La reflexión se convierte en un medio de aprendizaje y de desarrollo de competencias necesarias 
para el desarrollo personal docente y su trabajo en el aula. 

Por otro lado, el portafolio no se centra únicamente en la adquisición de contenidos cognitivos, 
sino que se intentan incluir también las experiencias de aprendizaje que afectan a los sentimien-
tos y las emociones (Armengol et al., 2011; Campaña, 2013). Con el uso del portafolio se trata 
de dar respuesta a una educación integral en el alumnado y futuro profesional de la educación 
(Sayós y Torras, 2019). 
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A modo de síntesis, los aspectos que debe incorporar el portafolio del profesorado en formación 
son, según Campaña (2013, p. 4): 1) incluir todo elemento que permita reconstruir y analizar lo 
que ha vivido en su preparación para la docencia. De esta manera se observará al estudiante como 
un ser integrado y no solamente en el aspecto intelectual, 2) facilitar el aprendizaje y desarrollo 
de competencias profesionales e interpersonales, 3) facilitar la práctica reflexiva de las situaciones 
de aula, incentivando a pensar sobre ellas desde la perspectiva de futuro docente y 4) ser un ins-
trumento de evaluación y de autoevaluación sobre su aprendizaje. Estos elementos servirán como 
referencia para el análisis de resultados de este estudio.

Objetivo y preguntas de investigación

El objetivo de esta investigación fue analizar la utilidad del portafolio como medio para el apren-
dizaje reflexivo en la asignatura de Trabajo Final de Grado en un grupo de alumnos del Grado de 
Maestro/a en Educación Infantil de la Universitat Jaume I (España).

A partir de este objetivo, nos preguntamos las siguientes cuestiones: 1) ¿Permite el portafolio po-
tenciar la reflexión del alumnado en los TFG? 2) ¿Sirve como herramienta para tomar conciencia 
de las competencias adquiridas a lo largo de sus estudios? 3) ¿Cómo puede repercutir esa reflexión 
en su propio proceso formativo y en su futuro desarrollo profesional como docente?

Marco metodológico 

Diseño de la investigación: muestra, instrumento y análisis de datos 

El enfoque esencial de esta investigación responde a un enfoque cualitativo y exploratorio, situado 
en el estudio de un caso (Ragin, 2011). Siguiendo la propuesta de Stake (2013), se trata de un 
estudio de caso instrumental, puesto que nos encontramos ante la necesidad de indagar sobre la 
asignatura del Trabajo de Final de Grado (6 créditos ECTS) de la titulación de Maestro/a en Edu-
cación Infantil de la Universitat Jaume I. Así mismo, se trata de un estudio interpretativo (Pérez 
Serrano, 1994), puesto que contiene descripciones ricas e ilustra o corrobora categorías teóricas. 
Concretamente la técnica utilizada ha sido el análisis documental (Álvarez, 2008). 

Participaron cinco alumnos del Grado en Maestro/a de Educación Infantil de la Universitat Jaume I 
matriculados en el TFG (tres alumnos en el curso 2017/2018 y dos en el 2018/2019) y que escogie-
ron, de forma voluntaria, el tema propuesto por la profesora, orientado a evaluar las competencias 
adquiridas durante la formación inicial mediante el uso del portafolio. Se realizó un análisis de 
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contenido de dichos trabajos (Miles y Huberman, 1994; Saldaña, 2009), concretamente a partir de 
la información contenida en el apartado de “Conclusiones”. Se siguió una lógica mixta, es decir, in-
ductiva y deductiva y se utilizó el software Atlas.ti (The Qualitative Data Analysis & Research Software 
versión 8.4.5.). Para identificar la procedencia de las narrativas del alumnado, se empleó un sistema 
de códigos donde ‘AL’ significa alumno y el número correspondiente. 

Tutorización, acompañamiento y plan de trabajo 

En el proceso de diseño del portafolio, en el marco del TFG, se ha combinado la tutorización y el 
acompañamiento con el trabajo autónomo del estudiante. 

En primer lugar y siguiendo a De Miguel (2006), elegimos la tutoría orientadora como una es-
trategia didáctica mediante la cual el profesor facilita el aprendizaje del estudiante a través de un 
proceso sistematizado, convenientemente programado y en el que le asesora con el fin de alcanzar 
sus objetivos académicos y su perfil profesional, de acuerdo con sus expectativas, capacidades e 
intereses. Además, se combina la tutoría individual con la grupal, pues se considera el potencial 
que tiene esta segunda para enriquecer el proceso de reflexión, así como una visión cooperativa 
del trabajo.

En segundo lugar, para poder desarrollar el portafolio, el alumnado debe trabajar y aprender de 
forma autónoma y autorregulada, lo que hace necesario el compromiso activo del estudiante. Esto 
le permite, además de mejorar sus habilidades profesionales y personales, tomar conciencia de 
sus puntos débiles y de sus fortalezas tanto de carácter personal como profesional (Fullana et al., 
2013).

En el estudio de caso seleccionado hemos elaborado un plan de trabajo con unos seminarios de 
seguimiento (individuales y grupales), en los que el profesorado consensua con el alumnado las 
fechas claves de entrega, teniendo en cuenta las necesidades individuales de cada uno. Previo a las 
tutorías, el alumnado debe entregar los avances del trabajo en un documento. Durante las tutorías 
se ofrecen respuestas a las dudas, retroalimentación sobre el borrador enviado y se planifican los 
siguientes pasos.

En cuanto al plan de trabajo, el portafolio está organizado en cuatro etapas: 1) revisión teórica, 2) 
diseño de un marco de competencias docentes, 3) autoevaluación de competencias, 4) reflexión 
final (Figura 1). En las siguientes líneas presentamos su descripción.
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Figura 1. Plan de trabajo del portafolio

Fuente: Elaboración propia.

Fase 1: Revisión teórica. En la primera etapa el alumnado realiza una búsqueda bibliográfica en 
bases de datos científicas en torno a tres ejes principales que guían el trabajo: el portafolio, las 
competencias docentes y la práctica reflexiva. Previo a la misma, la profesora organiza una tutoría 
grupal en la que introduce al alumnado al tema de estudio, pues el portafolio adquiere su mayor 
potencialidad cuando alterna espacios de aprendizaje y reflexión individual con otros de trabajo 
compartido (Jarauta y Bozu, 2013). En esta fase asumimos la definición del portafolio como una 
herramienta pedagógica de formación, evaluación y autorregulación del aprendizaje de las com-
petencias adquiridas durante los estudios de grado (Díaz Barriga, 2019).

Fase 2: Diseño de un marco de competencias docentes. Esta tarea persigue dos objetivos: uno de 
tipo formativo y otro metodológico. Por un lado, supone iniciar al alumnado en la comprensión 
de su perfil profesional y a formarse en los marcos competenciales, cada vez más necesarios en 
la concepción del desarrollo profesional del docente. Por otro lado, con el segundo objetivo se 
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consigue clasificar y reducir datos, pues el alumno convierte las 163 competencias a un número 
que facilite su evaluación (dependiendo de cada caso, oscilan entre cuatro y diez competencias o 
ámbitos de competencias).

Fase 3: Autoevaluación. La tercera etapa es una de las más críticas, pues es la que le da sentido al 
trabajo, ya que se centra en la autoevaluación y autorregulación de competencias, dos procesos 
que se consideran centrales en el desarrollo competencial (Zimmerman, 2008). En esta fase el 
alumnado realiza tres acciones: reflexión sobre la importancia que tiene cada competencia en su 
desempeño como docente, búsqueda de evidencias a lo largo de sus estudios universitarios y va-
loración de su grado de adquisición. La tarea del profesor es muy importante, pues debe adoptar 
un rol de mediador y ayudar al estudiante a negociar los significados de las evidencias halladas.

Fase 4: Reflexión final. Finalmente, la última etapa culmina con acciones de mejora del alumnado 
que orienten su plan de desarrollo profesional. Esta es otra de las potencialidades del portafolio, 
pues les permite “una mirada autocrítica y a la vez propositiva de su actuación y producciones” 
(Díaz Barriga, 2019, p. 59). Esto supone concebir la posibilidad de seguir formándose, dejando 
latente cierto compromiso en mejorar sus competencias a lo largo de su carrera profesional, al 
tiempo de dotar de sentido el TFG.

Resultados

A través de un análisis de contenido de los trabajos del alumnado emergen cinco categorías, que 
muestran las potencialidades del portafolio reflexivo en los procesos de formación docente, dan-
do así respuesta al objetivo de nuestra investigación. Estas categorías se han representado en un 
mapa conceptual a través de la herramienta Cmaptools (Figura 2).
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Figura 2. Análisis de contenido sobre el 
uso del portafolio reflexivo

Fuente: Elaboración propia.

A continuación, incluimos cada categoría con una breve descripción y las evidencias encontradas.

a) El portafolio como toma de conciencia del aprendizaje del alumnado. En esta categoría se incluyen 
aspectos como la posibilidad de conocer las competencias adquiridas durante la carrera, el grado 
de adquisición de las mismas, así como sus puntos fuertes y débiles.

Creemos que es una buena manera de ser conscientes de aquello a lo que nos enfrentamos 
y debemos adquirir, ya que, en nuestro caso, no ha sido hasta este trabajo que hemos sido 
conocedoras de todas las competencias de la carrera. (AL1)

*
(...) considero que mi periodo de formación en el Grado de Infantil ha sido satisfactorio 
y que he conseguido un buen nivel general en la adquisición de las competencias. (AL2)
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*

Ahora empiezo a saber lo que he aprendido y lo que aún me falta por aprender, aunque en 
este momento sé cuáles son mis puntos fuertes y mis puntos débiles. (AL3)

*

He analizado cada una de las competencias, destacando su importancia y evidenciando lo 
que he adquirido y lo que no. Con este trabajo he logrado ordenar mis conocimientos, he 
entendido mejor las asignaturas que he cursado a lo largo de estos cuatro años y he podido 
juzgar mi aprendizaje. (AL3)

*

Observando estos resultados, sobre la clasificación que termino de hacer, me hace decaer 
porque no he sido consciente realmente de las capacidades que he adquirido hasta que he 
llevado a cabo esta reflexión. (AL4)

*

(...) ya que he adquirido las competencias específicas esperadas por la UJI en el grado y 
estas competencias tratan de temas muy variados. (AL5)

b) El portafolio como fortalecimiento del sentimiento de orgullo y responsabilidad. Bajo esta categoría 
se recoge la responsabilidad e involucración por conseguir las propuestas de mejora definidas, así 
como la satisfacción personal por las metas alcanzadas.

Para finalizar, me voy a asegurar que todas las propuestas de mejora (…) pasen a realida-
des. (AL3)

*

Al haber ido recuperando y visualizando algunos de estos trabajos me he emocionado, me 
ha traído recuerdos del tiempo que pasaba con mis compañeras y el estar en contacto con 
ellas me motivaba a esforzarme cada vez más. También me fascina los trabajos tan crea-
tivos que he llegado a crear y pienso ¿eso lo he hecho yo? Me siento muy orgullosa de los 
logros que he conseguido. (AL4)

c) El portafolio como compromiso a seguir aprendiendo, que hace referencia al reconocimiento de 
seguir desarrollando las competencias, la importancia de estar actualizado y de participar en la 
formación continua, así como adaptarse al contexto. 



El portafolio en la formación inicial  del profesorado: ¿Cómo conseguir 
un aprendizaje reflexivo en los Trabajos de Final de Grado?

21

Lucía Sánchez-Tarazaga, Aida Sanahuja Ribés,  Paula Escobedo Peiro

nº 37 (2022) PágS. 4-31
ISSn 2145-9444 (electrónica)

Así pues, llegamos a la conclusión de que aún nos queda un largo camino hasta alcanzar 
la cumbre de dichas competencias (…) Es por esto por lo que la formación continua en la 
trayectoria de un docente es de vital importancia. Nunca tenemos que dejar de aprender 
si queremos ser buenos maestros. (AL1)

*

(...) he podido comprobar que la mayoría de ellas necesitan de una actualización cons-
tante para adaptarse a las circunstancias actuales, de no ser así, en un futuro y debido a 
la evolución de la educación que avanza a pasos de gigante, corremos el riesgo de quedar 
anclados en el pasado y no evolucionar. (AL2)

*

(...) me queda mucho camino por recorrer en el perfeccionamiento profesional y personal 
para lograr ser un buen docente adaptado a las necesidades actuales y futuras. (AL2)

*

El nivel de adquisición de todas estas competencias se verá elevado a lo largo de mi vida 
laboral como docente, es por eso, por lo que no debería atormentarme el hecho de no ha-
ber llegado a alcanzar todas las competencias por completo. Los docentes debemos estar 
en formación continua a lo largo de toda nuestra vida laboral. Es muy importante que 
recuerde esto para asegurarme de que el grado que he adquirido de las competencias en 
esta formación inicial no descienda. (AL3)

*

Se trata de un largo camino de enseñanza-aprendizaje para adquirirlas todas de manera 
profesional. Es un camino individual y colectivo, en el que siempre una misma se ha de 
estar formando de manera permanente y dinámica, atendiendo a los cambios que vayan 
surgiendo en la sociedad. (AL4)

d) El portafolio como mecanismo de evaluación y mejora de los programas de formación inicial docente. 
Esta categoría incluye aspectos que deberían tenerse en cuenta para conseguir un mayor desa-
rrollo de las competencias a lo largo de los estudios de grado: mayor conexión con el contexto 
escolar, mayor énfasis en las competencias del currículo, así como una mayor coordinación entre 
el profesorado que imparte las mismas. 
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Considero que desde el primer año se debería tener alguna experiencia real en las aulas; 
lo que nos permitiría desarrollar nuestra formación con una visión más exacta y adaptada 
a la realidad. (AL2)

*

En teoría, este sistema está bien distribuido y planteado, pero en la práctica, y como apre-
ciación personal, considero que el resultado final no es el esperado, ya que sí queremos 
consolidar unas competencias y sin embargo las impartimos a través de asignaturas que 
muchas veces se rigen por un temario genérico, sin tener en cuenta las competencias aso-
ciadas al mismo... (AL2)

*

Para mi entender, hay que diseñar el temario en base a las competencias y no partir de 
un temario para trabajar esas competencias. Son muchas las asignaturas con este sistema, 
pero todavía quedan algunas que distan bastante de lo esperado. (AL3)

*

Al comienzo, mi actitud era completamente favorable porque estaba motivado, pero poco 
a poco fui perdiendo dicha motivación como consecuencia de las clases repetitivas de cier-
tas asignaturas cuyas competencias ya había adquirido previamente a su estudio. (AL5)

e) En el portafolio se reconoce la dificultad en la selección de evidencias. Esta categoría supone iden-
tificar una debilidad en sí misma del portafolio por el hecho de estar concebido más como pro-
ducto del plan de estudios que como proceso: se han realizado muchos trabajos sin una selección 
previa y no se ha dispuesto de mucho tiempo para hacer la reflexión. 

No ha sido fácil hacer una selección de los trabajos que he adjuntado, ya que he realizado 
muchos durante estos cuatro años. (AL4)

*

La principal limitación que ha surgido es la dificultad a la hora de buscar evidencias en 
trabajos realizados durante mis dos primeros años de carrera (...) y el tiempo empleado ha 
sido muy escaso. (AL5)
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Conclusiones y discusión final

La relevancia de la competencia reflexiva constituye un elemento clave del buen desempeño do-
cente (Beauchamp, 2014; Domingo, 2013, 2020; Meckes, 2014). Asistimos así a una creciente 
atención en el campo educativo del aprendizaje reflexivo del profesorado y se constata un esfuerzo 
por incorporar esta dimensión en los programas de formación docente y en los marcos competen-
ciales (Collin et al., 2012; Jaeger, 2013: Salinas et al., 2017). 

Una de las herramientas más extendidas en los planes formativos es el portafolio, ya que permite 
dar muestras del aprendizaje alcanzado para el alumnado y hacer un progreso de este por parte 
del profesorado. En concreto, este trabajo constituye un estudio exploratorio sobre la utilidad del 
portafolio en los TFG como medio para el aprendizaje reflexivo en el alumnado del Grado de 
Maestro/a en Educación Infantil de la Universitat Jaume I.

Los resultados obtenidos evidencian que el portafolio docente sirve para potenciar la dimensión 
reflexiva (preguntas 1 y 2 de investigación), cuyas categorías dan cuenta de cuatro aspectos prin-
cipales, que también reconoce la literatura científica: 1) la toma de conciencia del aprendizaje del 
alumnado (Klenowski, 2005; Muñoz et al., 2019; Zubizarreta, 2004), 2) el fortalecimiento del 
sentimiento de orgullo y responsabilidad por parte de este (Campaña, 2013; Paris y Ayres, 1994), 
3) el compromiso a seguir aprendiendo a lo largo de su carrera profesional (Coolahan, 2002; 
Jarauta y Bozu, 2013) y 4) la evaluación y mejora de los programas de formación inicial docente 
(Campaña, 2013; Hernández et al., 2006). Además, se ha identificado a través de una quinta 
categoría la debilidad en la elaboración de este portafolio que tiene que ver con la dificultad para 
seleccionar las evidencias de aprendizaje. Esta última cuestión es relevante y, por ello, se retomará 
más adelante como prospectiva del estudio.

A la luz de estos resultados y a modo de conclusión, queremos detenernos en dos ideas que tienen 
que ver con dos categorías del análisis descrito. Por un lado, queremos subrayar el hecho de que 
el portafolio permita al alumnado manifestar su compromiso por seguir formándose a lo largo 
de la carrera profesional (pregunta 3). Este era uno de los propósitos del diseño y uso de esta 
herramienta: que el alumnado percibiera que la formación inicial es una primera etapa para el 
desarrollo de las competencias. Así mismo, ello permite conectar con el marco interpretativo de-
nominado teacher education system o Lifelong Teacher’s Education (Educación docente permanente) 
(Manso y Valle, 2016), que supone precisamente concebir la carrera docente como un continuo 
para la articulación de políticas y, por supuesto, para el enfoque competencial. 



El portafolio en la formación inicial  del profesorado: ¿Cómo conseguir 
un aprendizaje reflexivo en los Trabajos de Final de Grado?

24

Lucía Sánchez-Tarazaga, Aida Sanahuja Ribés,  Paula Escobedo Peiro

nº 37 (2022) PágS. 4-31
ISSn 2145-9444 (electrónica)

La segunda idea tiene que ver con la última categoría que describimos, acerca de la debilidad del 
portafolio. El alumnado culmina el trabajo de su portafolio reflexivo mostrando satisfacción y la 
utilidad que ve en el mismo. No obstante, también reconoce la dificultad para recoger y seleccio-
nar las evidencias. Algunos estudiantes admiten que solo ha sido a través de este trabajo cuando 
han reflexionado sobre sus competencias y aprendizajes, puesto que el plan formativo adolece de 
un verdadero enfoque competencial. La universidad parece el lugar por excelencia de la reflexión 
y del pensamiento crítico, pero la realidad no siempre es así. Los saberes disciplinarios se impo-
nen al desarrollo de competencias y a las prácticas reflexivas (Perrenoud, 2004). Estos resultados 
coinciden con investigaciones previas que parecen sugerir la ausencia de dinámicas reflexivas en 
las aulas universitarias (Giner et al., 2018). 

Esto da pie a otra reflexión que tiene que ver con las percepciones sobre el nivel de consecución de 
las competencias. Así, en términos generales, tanto el sistema educativo como el imaginario co-
lectivo y las creencias de los tutores tienden a considerar la detección de una falencia (durante la 
autoevaluación) como un error ante el cual se impone un castigo o disminución de nota, lo cual 
dificulta reconocer la debilidad en el logro de competencias. En todo caso, debemos ser cautelosos 
con los resultados porque son preliminares, y si bien ayudan a comprender mejor el caso, no son 
concluyentes. En este sentido, consideramos abordar sucesivos trabajos en esta línea que permitan 
indagar acerca de la falta de consenso entre los actores implicados para acordar cuáles serán las 
evidencias de aprendizaje que deben presentar y los criterios de evaluación de las mismas. Así mis-
mo, como prospectiva de la investigación contemplamos incluir nuevas fuentes de información 
(de personas y de métodos) con la finalidad de triangular los resultados.

Una cuestión final para destacar, en la línea de lo anterior, es que la evaluación de las competen-
cias previamente trabajadas por el estudiantado no se debe realizar solo en el transcurso del TFG. 
El enfoque competencial exige una metodología de evaluación continua que permita medir el 
progreso y los alcances del estudiantado (Bozu, 2012). Así pues, aunque el portafolio se ha venido 
entendiendo como una colección estática de trabajos (enfoque de producto o acreditativo), su 
verdadero valor reside en su utilización como estrategia procesual de aprendizaje y desde el inicio 
del plan de estudios (Jarauta y Bozu, 2013). La literatura revela que no se podrán desarrollar ple-
namente las competencias profesionales sin un verdadero ejercicio reflexivo y comprometido que 
se establezca desde el comienzo de la formación inicial (Comisión Europea, 2018; Halász, 2019; 
Sánchez-Tarazaga, 2016). 

Toma sentido, pues, que diferentes estrategias e instrumentos (como el portafolio reflexivo) se 
incorporen al habitus profesional de los aprendices desde el comienzo de su formación, de forma 
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que vayan aprendiendo a relacionar teoría-práctica e integrando esta dimensión reflexiva a lo lar-
go de su carrera profesional. Pero no conviene creer que el portafolio, a pesar de sus bondades, sea 
un talismán y pueda conseguir por sí solo esta meta. Es imprescindible una apuesta decidida de 
la coordinación de la titulación, así como adecuados sistemas de acompañamiento y preparación 
del profesorado universitario (MacPhail et al., 2018), si aspiramos a que los futuros docentes se 
conviertan en practicantes reflexivos (Domingo, 2013). 
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